From educational poverty to academic success assessment. Concepts, indicators and tools validated at national level by Alivernini, Fabio et al.
ECPS Journal – 15/2017
http://www.ledonline.it/ECPS-Journal/
21
Dalla povertà educativa alla valutazione 
del successo scolastico: concetti, 
indicatori e strumenti validati 
a livello nazionale
Fabio Alivernini 1 - Sara Manganelli 1 - Fabio Lucidi 2
1 Istituto Nazionale per la Valutazione del Sistema Educativo di Istruzione e Formazione  
 (INVALSI) (Italy)





FROM EDUCATIONAL POVERTY TO ACADEMIC SUCCESS
ASSESSMENT: CONCEPTS, INDICATORS
AND TOOLS VALIDATED AT NATIONAL LEVEL
Abstract
The article discusses several models for contrasting educational poverty, demonstrating 
the need for actions aimed at increasing the resilience of disadvantaged children and ado-
lescents. Different types of factors promoting resilience, on which a direct intervention of 
teachers and educators is possible, are identified. Subsequently, tools for evaluating these 
resilience factors at the individual as well as at the group-level are presented, describing 
their theoretical approach, their scope and their psychometric properties. For each presented 
indicator, the available information about gender differences and immigrant background 
differences is reported.
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La povertà educativa è stata definita sulla base dell’assenza a livello territoriale 
di strutture e servizi scolastici adeguati, e sulla base del numero di giovani 
che abbandonano il percorso scolastico, non leggono libri, non partecipa-
no ad attività culturali, non praticano uno sport, e non utilizzano Internet 
(Save The Children, 2016). La povertà educativa è correlata con la povertà 
economica (Evans, 2004) con cui spesso interagisce, ma non è la stessa cosa 
(Jæger, 2011). Ad esempio è possibile che in un territorio economicamente 
svantaggiato esistano strutture e servizi scolastici di eccellenza, come è altret-
tanto possibile che in una famiglia con un reddito molto basso un giovane sia 
molto dedicato alla lettura. 
Per un giovane, la povertà educativa significa essere esclusi dalla possibi-
lità di apprendere e di sviluppare competenze chiave necessarie per vivere in 
un mondo caratterizzato dall’economia della conoscenza, traducendosi anche 
in minori opportunità di crescere dal punto di vista emotivo e delle relazioni 
con gli altri (Save The Children, 2014) Per competenze chiave si intende una 
combinazione di conoscenze, abilità e attitudini appropriate al contesto, di 
cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo personale, la cittadi-
nanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione (GUUE, 2006). 
Attualmente in Italia a 15 anni se si vive in una regione geografica 
con un più basso tasso di sviluppo, si frequenta una scuola dove il livello 
socioeconomico e culturale è più basso, si nasce in una famiglia anch’essa 
svantaggiata socioeconomicamente, e si è femmina, in oltre il 90% dei casi 
non si conseguono competenze chiave al termine dell’obbligo di istruzione 
(Alivernini, Manganelli, & Lucidi, 2016a) 1. Questi ed altri fattori svantag-
gianti legati alla povertà educativa non sono oggetto di scelta o di possibile 
modificazione da parte di bambini e adolescenti: si pone dunque un serio 
problema di equità del sistema di educazione e formazione nel nostro Paese. 
Cosa possono fare gli insegnanti e gli educatori che operano in contesti 
dove le risorse a disposizione sono spesso molto limitate? Come si possono 
valutare i progressi fatti? Nel presente contributo cercheremo di dare una 
possibile risposta ai quesiti che abbiamo appena posto. Come prima cosa esa-
mineremo alcuni modelli di possibili azioni di contrasto alla povertà educati-
va, con una particolare attenzione a quelle che sono più sostenibili sul piano 
delle risorse impiegate. A partire da questi modelli sarà possibile individuare 
classi d’indicatori degli effetti delle azioni di contrasto messe in campo che 
segnalino eventuali progressi. Infine presenteremo alcuni strumenti di valu-
tazione e misurazione di questi indicatori che hanno ricevuto una validazione 
a livello nazionale. 
 1  Rispetto a circa un 10% di studenti che raggiungono invece livelli di eccellenza.
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1.  Contrastare la povertà educativa
1.1.  Azioni rivolte a una diretta riduzione della povertà educativa
Una prima tipologia di azioni di contrasto alla povertà educativa si pone 
l’obiettivo di aumentare concretamente le risorse, sia di tipo economico, 
sia educativo e culturale, per il territorio e le famiglie. Ad esempio, a livello 
territoriale, azioni di questo tipo includono la predisposizione di strutture 
e/o servizi che abbiano una potenziale valenza educativa e culturale come 
le biblioteche, il teatro, lo sport, la musica, l’accesso a Internet. Al livello 
delle famiglie, esempi di azioni di contrasto riguardano la fornitura di buoni 
per l’acquisto di libri, di materiali didattici o educativi o la possibilità di 
frequentare gratuitamente strutture sportive o ricreative. In questo modello 
d’intervento gli effetti negativi della povertà educativa, come la dispersione 
scolastica e la mancata acquisizione di competenze chiave per gli studenti, 
diminuiscono perché ne diminuisce direttamente la loro causa (Figura 1).
Dal punto di vista valutativo a breve e a medio termine, gli indicatori di 
efficacia delle azioni di contrasto sono legati alla definizione stessa di povertà 
educativa. Ad esempio, a livello territoriale si potrebbe ipotizzare di aver ab-
bassato la povertà educativa (e di avere quindi un effetto positivo sul successo 
scolastico) quando si avranno biblioteche o centri culturali in una zona parti-
colarmente deprivata. In questo senso, un indicatore potrebbe essere appunto 
il numero di spazi dedicati alla cultura in una particolare area. Al livello delle 
famiglie ci si aspetterebbe una riduzione della povertà educativa incentivando 
la possibilità di acquistare libri di visitare musei o di avere acceso a Internet 
come fonte risorse educative, sia in termini di contenuti che di applicazioni, 
e mezzo per lo sviluppo delle competenze digitali. Possibili indicatori potreb-
bero riguardare quindi la disponibilità di libri o materiali didattici a casa, e il 
tempo trascorso in rete per attività educative (ad esempio, cercare informa-
zioni per svolgere un compito, leggere le notizie).
Figura 1. – Modello di azione diretta per la riduzione della povertà educativa. 
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Data la stretta connessione tra povertà educativa e povertà economica, 
appare evidente come misure di contrasto efficaci e stabili basate esclusiva-
mente su una sua diretta diminuzione siano inattuabili: al di là della volontà 
politica, questo significherebbe infatti dover impiegare una quantità enor-
me di risorse, allo stato attuale chiaramente non disponibili. Inoltre, inter-
venti diretti come quelli appena presentati non assicurano effetti duraturi 
dal punto di vista educativo. Occorre quindi pensare, accanto a operazioni 
indirizzate alla diretta diminuzione della povertà educativa, anche ad azioni 
volte ad aumentare la «capacità di resistere» di bambini e adolescenti agli 
effetti negativi di questa povertà nonostante essa continui a persistere nel 
tempo (seppur auspicabilmente attenuata dagli interventi diretti appena 
descritti).
1.2.  Azioni rivolte verso la promozione di fattori di resilienza
 su cui è possibile un intervento da parte di insegnanti ed educatori
Sebbene il quadro presentato finora sia poco incoraggiante, sappiamo anche 
che in Italia vi sono studenti che nonostante si trovino in condizioni estreme 
di povertà educativa sia rispetto al territorio, sia a livello di scuola e famiglia, 
riescono comunque a ribaltare completamente il loro destino di insuccesso 
scolastico e formativo, dimostrandosi resilienti (Alivernini et al., 2016a). La 
resilienza in ambito scolastico viene definita come la capacità di bambini e 
adolescenti di adattarsi reagendo con successo a circostanze avverse, riuscen-
do a ottenere buoni risultati nonostante la situazione sfavorevole di partenza 
(Martin & Marsh, 2009). La letteratura scientifica mostra come la resilienza 
in ambito scolastico e formativo sia strettamente legata a variabili psicoedu-
cative come, ad esempio, la capacità di autoregolazione nell’apprendimento 
dei bambini e degli adolescenti, il benessere nel contesto di apprendimento, 
la rete di relazioni sociali con i pari (e.g., OECD, 2011; Goldstein & Brooks, 
2012; Zolkoski & Bullock, 2012). Come mostrano numerosi studi, su tut-
te queste variabili insegnanti ed educatori possono intervenire con succes-
so (e.g., Martin & Marsh, 2009). Una tipologia di azioni di contrasto alla 
povertà educativa è centrata dunque sull’aumentare la capacità di bambini 
e adolescenti di resistere alla povertà educativa stessa: le risorse sono qui im-
piegate per potenziare fattori di promozione della resilienza. 
In un’estrema semplificazione è possibile individuare almeno due mo-
delli distinti. Un primo modello mira ad aggiungere e/o aumentare dei fattori 
di promozione della resilienza di tipo compensativo (Fergus & Zimmerman, 
2005) che hanno un’azione indipendente e opposta rispetto a quella giocata 
dalla povertà educativa (Figura 2). 
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Ad esempio uno studio longitudinale italiano (Alivernini & Lucidi, 2011) 
mostra come a un miglioramento nel grado di autoregolazione nello studio 
degli studenti (fattore compensativo), a sua volta collegato a una percezione 
di supporto da parte degli insegnanti (fattore compensativo), corrisponda 
una diminuzione delle intenzioni di abbandonare la scuola, e che questo è 
vero anche tenendo conto del ruolo negativo giocato dalla povertà educati-
va delle famiglie degli studenti. Nella ricerca sulla resilienza la rilevanza di 
un fattore compensativo può essere testata esaminando effetti unici e diretti 
sull’insuccesso scolastico e formativo, in analisi basate sulla regressione mul-
tipla o, in analisi più complesse, attraverso modelli di equazioni strutturali 
(Fergus & Zimmerman, 2005).
Un secondo modello (Figura 3) è invece orientato all’agire su fattori 
protettivi che si ritiene attenuino l’effetto negativo della povertà educativa. 
Ad esempio, uno studio di Steinmayr, Dinger e Spinath (2012) fornisce al-
cune evidenze empiriche sul fatto che alcune variabili legate alla motivazione 
degli studenti (fattori protettivi) moderino gli effetti negativi della povertà 
educativa ed economica degli studenti.
Figura 2. – Modello compensativo di promozione della resilienza.












Figura 3. – Modello protettivo di promozione della resilienza.
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Nella ricerca sulla resilienza la rilevanza di un fattore protettivo può essere 
testata esaminando effetti d’interazione tra povertà educativa e fattori di pro-
mozione della resilienza in analisi basate sulla regressione multipla o attraverso 
modelli di equazioni strutturali multigruppo (Fergus & Zimmerman, 2005).
2.  Strumenti di valutazione dei fattori modificabili
 di promozione della resilienza 
Dai quadri concettuali sin qui presentati appare evidente come le azioni di 
contrasto alla povertà educativa orientata al potenziamento di fattori di pro-
mozione della resilienza di bambini e adolescenti, su cui insegnanti ed edu-
catori possono agire direttamente (in altri termini fattori modificabili), siano 
cruciali in quanto attuabili anche nei contesti in cui le risorse a disposizione 
siano scarse. Indipendentemente dal modello di intervento compensativo e/o 
protettivo adottato, dal punto di vista della valutazione si pone il problema 
di come misurare in modo valido e attendibile i fattori modificabili di pro-
mozione della resilienza, affinché sia possibile conoscere e monitorare, sulla 
base degli indicatori così definiti, gli eventuali progressi associati alle azioni 
messe in campo. A questo scopo è utile distinguere due categorie di fattori 
(Alivernini et al., 2016a): (a) i fattori modificabili collocati a livello indivi-
duale (ad esempio, la qualità della motivazione allo studio di uno bambino 
o adolescente); (b) i fattori modificabili situati a livello di gruppo (ad esem-
pio, le caratteristiche dell’ambiente di apprendimento in classe). Nella let-
teratura scientifica contemporanea la valutazione di queste variabili avviene 
tipicamente attraverso scale basate su domande poste agli studenti (Ludtke, 
Robitzsch, Trautwein, & Kunter, 2009). Per i fattori individuali bambini e 
adolescenti vengono considerati osservatori di se stessi e dei propri processi 
interni, mentre per le variabili di gruppo vengono considerati come osserva-
tori esterni di una comune situazione di apprendimento. 
Seguendo la distinzione proposta tra fattori individuali e fattori di grup-
po presentiamo di seguito alcuni strumenti di valutazione e misurazione di 
questi indicatori di fattori di promozione della resilienza. Ciò che accomuna 
questi strumenti è che sono stati somministrati a un campione rappresentati-
vo di studenti italiani in almeno un livello della scuola primaria e in un livello 
della scuola secondaria di secondo grado (nello specifico, l’ultimo anno della 
scuola primaria e il secondo anno della scuola secondaria di secondo grado) 
attraverso il questionario studente allegato alle prove nazionali sugli appren-
dimenti condotte da INVALSI. Dal punto di vista misuratorio ognuna di 
queste scale è stata oggetto di almeno uno studio di validazione pubblicato 
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su una rivista scientifica internazionale peer-reviewed. Un altro elemento non 
trascurabile è che si tratta di strumenti disponibili su Internet in forma gra-
tuita per le scuole, gli insegnanti, gli educatori e i valutatori 2. Non vengono 
qui presi in considerazione strumenti che, ad oggi, non abbiano mostrato di 
aver superato il vaglio di una valutazione effettuata dalla comunità scientifica 
attraverso un processo di blind peer review.
2.1.  Strumenti di valutazione di fattori modificabili
 di promozione della resilienza a livello individuale (bambini e adolescenti)
2.1.1.  Valutazione degli obiettivi di apprendimento dello studente
Nell’ambito dell’Achievement Goal Theory (AGT) sono stati condotti nu-
merosi studi empirici su quelli che sono gli obiettivi di apprendimento di 
un bambino o di un adolescente. Perché uno studente potrebbe voler essere 
bravo in una materia come la matematica o l’italiano? Secondo l’AGT le 
principali ragioni per questo (ipotetico) obiettivo possono essere di due ti-
pologie (Maehr & Zusho, 2009). In un primo caso si è orientati verso la 
prestazione: l’interesse è quello di dimostrare o di far pensare agli altri (ad 
esempio insegnanti, educatori, studenti, genitori,) che si è bravi (Hulleman, 
Schrager, Bodmann, & Harackiewicz 2010). In un secondo caso, si è orien-
tati verso la padronanza di ciò che si studia: l’attenzione degli studenti è ri-
volta all’acquisizione e allo sviluppo di nuove competenze. Seguendo questa 
logica, dunque, gli obiettivi di apprendimento dello studente possono essere 
suddivisi in obiettivi di padronanza e di prestazione (Ames & Ames, 1984). 
Per gli obiettivi di prestazione è stata proposta un’ulteriore distinzione tra ap-
proccio ed evitamento (e.g., Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & Church, 
1997). Mentre negli obiettivi di approccio alla prestazione si cerca di ottenere 
una buona valutazione dagli altri, in quelli di evitamento lo scopo è non 
essere giudicati negativamente. Molte ricerche hanno esaminato la relazione 
 2 È possibile trovare i questionari studenti allegati alle prove INVALSI ai seguenti in-
dirizzi: (1) Il Questionario Studente (a.s. 2013/2014) per la Classe Quinta della Scuola Prima-
ria: http://www.invalsi.it/areaprove/documenti/strumenti/Questionario_studente_classe_V_
primaria.pdf – (2) Il Questionario Studente (a.s. 2013/2014) per la Classe Seconda della Scuo-
la Secondaria di II Grado: http://www.invalsi.it/areaprove/documenti/strumenti/Questio-
nario_studente_classe_II_secondaria_di_secondo_grado.pdf – (3) Il Questionario Studente 
(a.s. 2014/2015) per la Classe Quinta della Scuola Primaria: https://invalsi-areaprove.cineca.
it/docs/attach/05_Questionario_STAMPA.pdf – (4) Il Questionario Studente (a.s. 2014/2015) 
per la Classe Seconda della Scuola Secondaria di II Grado: https://invalsi-areaprove.cineca.it/
docs/attach/10_Questionario_STAMPA.pdf.
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tra obiettivi dello studente e rendimento scolastico, evidenziando come gli 
obiettivi di padronanza siano associati a risultati positivi, mentre quelli di 
prestazione, in particolare quelli di evitamento, abbiano invece a lungo ter-
mine una relazione negativa con gli apprendimenti (Hulleman et al., 2010; 
Paulick, Watermann, & Nückles, 2013). La raccomandazione per insegnanti 
ed educatori, basata sui dati di ricerca attualmente a disposizione (Brophy, 
2005), prevede come regola generale quella di promuovere per bambini e 
adolescenti obiettivi di padronanza dell’apprendimento, in quanto essi appa-
iono avere i maggiori benefici a lungo termine.
Lo strumento di valutazione degli obiettivi di apprendimento degli stu-
denti qui presentato si basa sulla versione italiana (Alivernini, Manganelli, 
& Lucidi, 2016b) dei Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS; Midgley et 
al., 2000). Per la scuola secondaria lo strumento è composto da tre sottoscale 
ciascuna di 4 item (Tabella 1): padronanza (ad es.: «Per me, un obiettivo in 
classe è imparare cose nuove»), approccio alla prestazione (ad es.: «Per me, è 
importante far vedere agli altri che sono bravo/a a scuola»), evitamento della 
prestazione (ad es.: «In classe per me una cosa importante è evitare di sembra-
re uno studente poco capace»). Agli studenti è chiesto di esprimere il grado di 
accordo con ciascuna affermazione riportata negli item utilizzando una scala 
di risposta di tipo Likert a quattro passi: per niente, poco, abbastanza, molto. 
Tabella 1. – Lo strumento di valutazione degli obiettivi di apprendimento
dello studente per la scuola secondaria.
Pensa a te e allo studio, quanto sei d’accordo con le seguenti affermazioni?
• Per me, un obiettivo in classe è imparare cose nuove 
• Per me, è importante far vedere agli altri che sono bravo/a a scuola
• In classe per me una cosa importante è evitare di sembrare uno studente poco capace
• Un mio obiettivo in classe è imparare il più possibile
• Per me, è importante far vedere agli altri che vado bene nelle interrogazioni
• In classe per me una cosa importante è evitare che gli altri pensino che io non sia intelligente
• Un mio obiettivo a scuola è capire ciò che studio 
• Per me, è importante far vedere agli altri che supero facilmente i compiti in classe
• Per me, è importante che gli insegnanti non pensino che io sia meno preparato dei miei 
compagni di classe
• Per me, un obiettivo a scuola è migliorare le mie capacità e competenze
• Per me, è importante apparire più intelligente dei miei compagni di classe
• In classe per me è importante evitare di sembrare uno studente che ha difficoltà a svolgere 
i compiti
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Per la scuola primaria lo strumento (Tabella 2) ha le stesse caratteristiche (nu-
mero di item per sottoscala e scala di risposta) ma non prevede la sottoscala 
di evitamento e presenta degli item con fraseggiatura più semplice.
Tabella 2. – Lo strumento di valutazione degli obiettivi di apprendimento 
dello studente per la scuola primaria.
Pensa a te e allo studio, quanto sei d’accordo con le seguenti affermazioni?
• Per me, l’importante a scuola è imparare cose nuove 
• Far vedere agli altri che sono bravo/a a scuola è una cosa importante per me
• Per me, l’importante a scuola è imparare il più possibile
• Una cosa importante per me è far vedere agli altri che vado bene nelle interrogazioni
• L’importante per me è capire bene quello che studio 
• Una cosa importante per me è far vedere agli altri che vado bene nelle verifiche
• Per me, l’importante a scuola è migliorare nel corso dell’anno
• Una cosa importante per me è apparire più intelligente dei miei compagni di classe
Gli studi effettuati su un campione rappresentativo di studenti di scuola se-
condaria del secondo grado evidenziano che il PALS italiano ha una buona 
validità fattoriale, di criterio e di costrutto (Alivernini et al., 2016b). Le mi-
sure presenti nella scala risultano, inoltre, essere invarianti rispetto al genere 
e al background migratorio degli studenti (studenti italiani / studenti immi-
grati di prima generazione / studenti immigrati di seconda generazione). Per-
tanto, lo strumento può essere utilizzato per confrontare in modo affidabile 
le medie di diversi gruppi di studenti. Le analisi effettuate a livello nazionale 
(Alivernini et al., 2016b) mostrano come i maschi siano più orientati verso 
gli obiettivi di prestazione in termini di approccio e meno orientati verso gli 
obiettivi di padronanza rispetto alle femmine. Gli studenti immigrati hanno 
invece punteggi più alti degli studenti italiani sugli obiettivi di prestazione, 
sia in termini di approccio, sia in termini di evitamento.
2.1.2.  Valutazione dei gradi di autoregolazione della motivazione
 ad apprendere
I processi alla base dell’autoregolazione della motivazione allo studio sono 
stati oggetto di numerosi studi condotti nell’ambito della Self-Determination 
Theory (SDT). Secondo questa prospettiva teorica, il grado di autoregola-
zione della motivazione verso lo studio è strettamente legato alla percezione 
di quelle che sono le «cause primarie» del proprio impegno a scuola, in ter-
Fabio Alivernini - Sara Manganelli - Fabio Lucidi
ECPS Journal – 15/2017
http://www.ledonline.it/ECPS-Journal/
30
mini di locus of causality (DeCharms, 1968). Un locus of causality interno si 
riferisce al fatto che la ragione primaria dell’impegnarsi nello studiare sia da 
ricercare nelle proprie scelte autonome (Deci & Ryan, 1985). Al contrario 
un locus of causality esterno comporta l’attribuzione del motivo primario 
del proprio impegno a cause esterne a se stessi, come ad esempio quando si 
studia per le pressioni che si ricevono dai genitori (Deci & Ryan, 1991). La 
SDT definisce un continuum di autoregolazione (Deci, Ryan, & Williams, 
1996) basandosi sulla percezione che uno studente ha del locus of causality 
del proprio impegno nello studio e nell’apprendimento. Il punto di partenza 
del continuum (Ryan & Deci, 2000) è l’assenza di regolazione: manca la 
volontà di apprendere e i motivi per cui si studia non sono chiari allo stu-
dente. La conseguenza più probabile di questa situazione è che l’impegno 
verso lo studio si esaurisca in breve tempo (Vallerand & Ratelle, 2002). I 
passi successivi del continuum prevedono differenti forme di motivazione 
estrinseca. Queste forme di motivazione condividono il fatto che i com-
portamenti siano messi in atto con scopi diversi dal piacere per lo studiare 
e l’apprendere, ma si differenziano tra loro per il grado di autoregolazione. 
La regolazione esterna prevede che le ragioni alla base dell’impegno nello 
studio siano riconosciute dallo studente, ma per nulla sentite come proprie. 
In questo caso il comportamento è controllato da fattori esterni: si studia 
per ottenere dei risultati che vengano giudicati positivamente (ad esempio, 
premi tangibili legati all’ottenimento di un buon voto) o per evitare conse-
guenze percepite come negative (ad esempio, delle punizioni). I comporta-
menti regolati esternamente sono controllati in modo contingente da altre 
persone o circostanze e per questo essi tendono ad esaurirsi nel momento in 
cui tali contingenze vengono meno (Deci & Ryan, 1985). La regolazione 
introiettata è il primo livello nel processo di autoregolazione: le spinte mo-
tivazionali prevalenti in questo tipo di regolazione riguardano il manteni-
mento o il miglioramento della propria autostima, l’evitamento del senso di 
colpa e/o dell’ansia (Deci & Ryan, 2000). In questo caso il locus of causality 
del comportamento non è più completamente esterno (Vallerand & Ratelle, 
2002), ma la percezione di controllo è ancora scarsa. Lo studio è associato a 
un senso di coercizione e le motivazioni, seppure introiettate, non vengono 
ancora esperite come una parte del sé (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 
1991). I comportamenti che si associano ad una regolazione introiettata 
hanno una maggiore probabilità di essere mantenuti nel tempo rispetto a 
quelli associati ad una regolazione esterna, ma questa spinta motivazionale, 
essendo scarsamente autodeterminata, raramente si associa a una percezione 
di benessere (Koestner & Loiser, 2002). La regolazione identificata, invece, 
prevede una consapevole attribuzione di valore allo studio che è sentito co-
me un’attività importante per il proprio sviluppo personale (Ryan & Deci, 
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2000): il bambino o l’adolescente s’impegna nello studio con un senso di 
scelta e il comportamento è regolato attraverso meccanismi di identificazio-
ne con l’attività stessa (Vallerand & Ratelle, 2002). Sebbene sia ancora un 
tipo di motivazione strumentale, in parte estrinseca al l’attività stessa, è pre-
sente qui una maggiore autodeterminazione e un maggior coinvolgimento 
dello studente, che si associano a maggiori probabilità di mantenimento nel 
tempo del comportamento (Deci & Ryan, 2000). Alla fine del continuum si 
colloca la regolazione intrinseca, che implica che lo studiare venga intrapreso 
per il piacere e la soddisfazione inerenti all’attività stessa (Ryan & Deci, 
2000). I comportamenti intrinsecamente motivati rappresentano il prototi-
po dell’autodeterminazione: essi scaturiscono dal sé e sono completamente 
sentiti come propri. 
Molti studi testimoniano le relazioni tra i livelli di regolazione nello 
studio e un’ampia gamma d’indicatori di successo scolastico e formativo. 
Ad esempio, a seconda della prevalenza di un tipo di motivazione, uno stu-
dente ha maggiori probabilità di non abbandonare la scuola (Otis, Grouzet, 
Pelletier, & Luc, 2005; Alivernini & Lucidi, 2011), di ottenere risultati 
migliori (ad es. Soenens & Vansteenkiste, 2005; Walls & Little, 2005) e 
di avere un maggiore benessere psicologico (ad es. Ryan & Connel, 1989; 
Miserandino, 1996). La raccomandazione per insegnanti ed educatori, 
basata sui dati di ricerca attualmente a disposizione, prevede come regola 
generale quella di promuovere per bambini e adolescenti una motivazione 
verso lo studio e l’apprendimento con il maggior livello di autoregolazione 
possibile.
Lo strumento di valutazione del grado di autoregolazione della moti-
vazione allo studio per la scuola secondaria qui presentato è la versione ita-
liana dell’Academic Motivation Scale (AMS) adattata e validata da Alivernini 
e Lucidi (2008). Lo strumento (Tabella 3) è composto da cinque sottoscale, 
ciascuna di quattro item: regolazione intrinseca (ad es.: «Per il piacere che 
provo nell’imparare cose nuove»), regolazione identificata (ad es.: «Perché 
penso che lo studio mi aiuterà a prepararmi meglio per ciò che mi piacerebbe 
fare»), regolazione introiettata (ad es.: «Per dimostrare a me stesso che sono 
una persona intelligente»), regolazione esterna (ad es.: «Per poter avere dopo 
gli studi un buono stipendio»), amotivazione (ad es.: «Ad essere sinceri non 
lo so; sento proprio che sto perdendo il mio tempo a scuola»). Agli studenti 
è chiesto di indicare quanto le diverse ragioni elencate per le quali potrebbe 
essere importante frequentare la scuola corrispondono alle proprie, utilizzan-
do una scala di risposta è di tipo Likert a quattro passi: per niente, poco, 
abbastanza, molto.
Lo studio di validazione della versione italiana dell’AMS (Alivernini & 
Lucidi, 2008) mostra come essa abbia una buona validità fattoriale, validi-
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tà di criterio e una buona validità di costrutto. I risultati forniscono anche 
supporto in merito all’invarianza della misura rispetto al genere e ad alcune 
tipologie di scuola superiore. Lo strumento può, dunque, essere utilizzato 
per confrontare in modo affidabile le medie ottenute da diversi gruppi di 
studenti.
Tabella 3. – Lo strumento di valutazione del grado di autoregolazione 
della motivazione allo studio per la scuola secondaria.
Di seguito troverai elencate diverse ragioni per cui potrebbe essere 
importante frequentare la scuola.
Quanto ciascuna di esse corrisponde alle ragioni per cui tu vai a scuola?
• Per ottenere un titolo di studio utile a trovare un lavoro pagato bene
• Per il piacere che provo nell’imparare cose nuove
• Perché penso che lo studio mi aiuterà a prepararmi meglio per ciò che mi piacerebbe fare
• Ad essere sinceri non lo so; sento proprio che sto perdendo il mio tempo a scuola
• Per dimostrare a me stesso/a che sono capace di raggiungere un titolo di studio
• Per poter fare dopo gli studi un lavoro che vale
• Per il piacere che provo nello scoprire cose che non conoscevo prima
• Perché penso che lo studio mi permetterà di lavorare in un campo che mi piace
• Prima avevo delle ragioni per andare a scuola; ora però mi chiedo se sia il caso 
di continuare
• Perché andare bene a scuola mi fa sentire importante
• Per poter fare dopo gli studi «la bella vita»
• Per il piacere che provo nell’aumentare le mie conoscenze nelle materie che preferisco
• Perché penso che lo studio mi aiuterà a scegliere meglio la professione che vorrei fare
• Non riesco a capire perché vado a scuola e, in fondo, non me ne importa nulla
• Per dimostrare a me stesso che sono una persona intelligente
• Per poter avere dopo gli studi un buono stipendio
• Perché la scuola mi permette di continuare a studiare cose che mi interessano
• Perché penso che lo studio mi aiuterà ad avere maggiori competenze per la mia crescita 
professionale 
• Non lo so; non riesco a capire cosa io stia facendo a scuola
• Per dimostrare a me stesso che sono in grado di riuscire nello studio
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Per la scuola primaria lo strumento di valutazione del grado di autoregola-
zione della motivazione allo studio qui presentato è una versione breve del-
l’Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A; Ryan & Connell, 1989), 
sviluppata e validata per l’Italia (da Alivernini, Lucidi e Manganelli, 2011). 
La versione breve italiana dell’SRQ-A (Tabella 4) è stata sviluppata a parti-
re dagli esiti di uno studio qualitativo (Alivernini, Lucidi, & Manganelli, 
2008) ed è composta da quattro sottoscale, ciascuna di tre item: regolazione 
intrinseca (ad es.: «Perché, in fondo, fare i compiti mi piace»), regolazione 
identificata (ad es.: «Perché cercare di andare bene a scuola è importante 
per me stesso/a»), regolazione introiettata (ad es.: «Perché se non lo faccio 
mi sento la coscienza sporca») e regolazione esterna (ad es.: «Perché se vado 
bene a scuola potrei ottenere un premio»). Agli studenti è chiesto di indicare 
quanto le diverse ragioni elencate per le quali potrebbe essere importante 
andare bene a scuola e fare i compiti corrispondono alle proprie, utilizzando 
una scala di risposta è di tipo Likert a quattro passi: per niente, poco, abba-
stanza, molto.
Tabella 4. – Lo strumento di valutazione del grado di autoregolazione 
della motivazione allo studio per la scuola primaria.
Pensa al perché dovresti andare bene a scuola, quanto sei d’accordo 
con le seguenti affermazioni?
• Perché questo è quello che vogliono da me
• Perché impegnarmi nella scuola, in fondo, mi piace
• Perché se non lo faccio mi sento la coscienza sporca
• Perché cercare di andare bene a scuola è importante per me stesso/a
• Perché se vado bene a scuola potrei ottenere un premio
Pensa al perché dovresti fare i compiti, quanto sei d’accordo 
con le seguenti affermazioni?
• Perché sono orgoglioso/a se gli insegnanti pensano che sono bravo/a
• Perché, in fondo, fare i compiti è divertente
• Perché se non li faccio mi sento la coscienza sporca
• Perché è importante per riuscire a capire meglio
• Perché questo è quello che vogliono da me
• Perché, in fondo, fare i compiti mi piace
• Perché fare i compiti è importante per me stesso/a
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Gli studi effettuati (Alivernini et al., 2011) evidenziano come l’SRQ-A bre-
ve abbia una buona validità fattoriale, di criterio e di costrutto. Le misure 
presenti nella scala risultano inoltre essere invarianti rispetto al genere e al 
background migratorio degli studenti (studenti italiani / studenti immigrati 
di prima generazione / studenti immigrati di seconda generazione). Pertanto, 
lo strumento può essere utilizzato per confrontare in modo affidabile le me-
die di diversi gruppi di studenti. Rispetto a questo, le analisi effettuate a li-
vello nazionale mostrano come gli studenti nella scuola primaria siano meno 
autoregolati nella loro motivazione verso lo studio rispetto alle studentesse. 
Gli studenti immigrati di prima generazione risultano avere una maggiore 
quantità e una migliore qualità di motivazione verso lo studio rispetto a quel-
li italiani. Gli studenti di seconda generazione risultano essere più motivati 
rispetto agli italiani, ma meno e peggio (minor livello di autoregolazione) 
motivati degli studenti di prima generazioni. 
2.1.3.  Valutazione dei gradi di autoregolazione durante l’apprendimento
L’autoregolazione degli apprendimenti (Pintrich, 2004) fa riferimento ai pro-
cessi mentali e alle strategie utilizzate dagli studenti per acquisire e modifi-
care conoscenze e competenze. Si basa sulla selezione e l’utilizzo di diverse 
strategie cognitive per organizzare, elaborare e memorizzare l’informazione, 
e per monitorare il processo di acquisizione delle conoscenze in modo da 
controllarne i progressi e intervenire sulle eventuali lacune. Diversi studi han-
no dimostrato che l’utilizzo di strategie di studio appropriate ha un impatto 
positivo sugli apprendimenti e la performance scolastica degli studenti (Eshel 
& Kohavi, 2003; Liem, Lau, & Nie, 2008) e si associa a livelli più elevati di 
motivazione intrinseca. È stato inoltre riscontrato che gli studenti eccellenti 
si avvalgono di strategie cognitive molteplici (Kitsantas, 2002; McCann & 
Turner, 2004) e impiegano tempo per decidere quale/quali utilizzare (Pokay 
& Blumenferld, 1990). L’autoregolazione degli apprendimenti risulta mode-
rare e mediare gli effetti che fattori come la motivazione, la personalità e il 
contesto psicosociale hanno sulla performance scolastica (Richardson, Abra-
ham, & Bond, 2012). Il grado di autoregolazione dell’apprendimento negli 
studenti è, almeno in parte, il risultato dell’ambiente di apprendimento e dei 
metodi di insegnamento dei docenti (Diseth, Pallesen, Brunborg, & Larsen 
2010; Alivernini, Lucidi, & Manganelli, 2012) e può essere migliorato attra-
verso formazione e interventi specifici (Hofer & Shirley, 2003).
Lo strumento qui presentato per valutare il grado di autoregolazione 
degli apprendimenti degli studenti nella scuola secondaria è la Short Self-
Regulated Knowledge Scale (Manganelli, Alivernini, Mallia, & Biasci, 2015) 
una scala sviluppata per l’Italia sulla base del framework teorico del Self-
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Regulated Learning (Pintrich, 2004). Lo strumento (Tabella 5) è composto 
da quattro sottoscale di tre item ciascuna. Tre sottoscale rilevano l’utilizzo 
di tre strategie cognitive: estrazione della conoscenza (ad es.: «Per fare dei 
riassunti delle cose più importanti»), collegamento della conoscenza (ad es.: 
«Per collegare le cose che studio in materie diverse») e monitoraggio della 
conoscenza (ad es.: «Per controllare se ho capito fino in fondo un argomento 
importante»). La quarta scala, assenza di strategie, rileva la frequenza con cui 
gli studenti impiegano del tempo studiando senza utilizzare alcuna strategia 
(ad es.: «Per studiare in generale, dando un’occhiata veloce a tutto quello che 
c’è da sapere»). Agli studenti è chiesto di indicare quanto frequentemente 
utilizzano ciascuna delle strategie (o non strategie) elencate quando studiano, 
utilizzando una scala di risposta di tipo Likert a quattro passi: mai, qualche 
volta, spesso, molto spesso.
Tabella 5. – Lo strumento per la valutazione del grado di autoregolazione 
degli apprendimenti per la scuola secondaria.
Quando studio utilizzo il mio tempo per…
• per studiare in generale, leggendo velocemente le pagine che ci sono da fare 
senza soffermarmi molto sui concetti
• per controllare se ho capito fino in fondo un argomento importante
• per collegare le cose che studio in materie diverse
• per fare dei riassunti delle cose più importanti
• per studiare in generale, dando un’occhiata veloce a tutto quello che c’è da sapere
• per studiare in generale, cercando di fare velocemente i compiti
• per controllare se ho capito bene quello che sto leggendo
• per cercare dei collegamenti fra concetti diversi
• per annotarmi le cose più importanti
• per controllare quali parti di un argomento non so ancora bene
• per fare dei collegamenti tra le diverse cose che sto studiando
• per fare degli schemi delle cose più importanti
Gli studi effettuati evidenziano come il modello di misura previsto da un 
punto di vista teorico sia confermato dai riscontri empirici effettuati (Man-
ganelli et al., 2015). Questi studi forniscono, inoltre, evidenze della validità 
di criterio della misura, in quanto sulla base dei punteggi ottenuti nell’auto-
regolazione dell’apprendimento è possibile prevedere gli esiti degli studenti in 
termini di apprendimenti in italiano e matematica. Le misure presenti nella 
scala risultano inoltre essere invarianti rispetto al genere e al background mi-
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gratorio degli studenti (studenti italiani / studenti immigrati di prima gene-
razione / studenti immigrati di seconda generazione). Pertanto, lo strumento 
può essere utilizzato per confrontare in modo affidabile le medie di diversi 
gruppi di studenti. Rispetto a questo le analisi effettuate a livello nazionale 
mostrano come gli studenti nella scuola secondaria abbiano una minor au-
toregolazione dell’apprendimento rispetto alle studentesse. L’autoregolazione 
degli apprendimenti è inferiore anche negli studenti con background migra-
torio, rispetto agli studenti nativi. 
2.1.4.  Valutazione dell’inclusione sociale e dell’emarginazione
La scuola e in particolare il gruppo classe, costituiscono nella nostra cultura 
uno degli ambienti di socializzazione più importanti per i bambini e i ragazzi 
(Ladd, 1990). Nel valutare la qualità delle relazioni tra pari possiamo imma-
ginare un continuum che va da un’assenza (quasi) totale di contatti sociali, 
fino all’avere relazioni positive e amichevoli con tutti gli altri studenti della 
classe (de Jong et al., 2006). Nel caso di studenti immigrati o di studenti 
che presentano disabilità o altre caratteristiche particolari (ad esempio, bi-
sogni educativi speciali), l’isolamento in classe è un indicatore di possibili 
fenomeni di esclusione sociale. Diversi studi documentano gli effetti negativi 
dell’isolamento sociale sul benessere psicologico e la salute di chi lo subisce, 
sia in generale (Cohen, 1988; Matthews et al., 2015), sia nello specifico del 
contesto scolastico (Alivernini & Manganelli, 2016).
La misura delle qualità delle relazioni tra i compagni di classe qui pre-
sentata, sia per la scuola primaria che per la scuola secondaria, è il Classmates 
Social Isolation Questionnaire (CISQ; Alivernini & Manganelli, 2016). Il 
CISQ valuta specificamente ed esclusivamente le relazioni degli studenti con 
i compagni di classe, in modo da potere rilevare accuratamente l’effetto di in-
terventi effettuati a scuola. Il CSIQ (Tabella 6) è composto da due sottoscale, 
ciascuna di cinque item: una scala relativa ai rapporti con i compagni di classe 
all’interno della scuola (ad es.: «Con quanti dei tuoi compagni di classe ti è 
capitato di «scambiare due chiacchiere»?»), che considera la presenza di un 
certo livello d’interazione sociale forzata e una scala relativa ai rapporti con i 
compagni di classe al di fuori della scuola (ad es.: «Con quanti dei tuoi com-
pagni di classe ti vedi fuori dalla scuola?»), nei quali gli studenti possono esse-
re molto più selettivi nella scelta degli amici e stabilire relazioni più profonde. 
Come previsto per le misure di questo tipo (Cohen, Underwood, & Gottlieb, 
2000) le domande del CISQ riguardano sia contatti più superficiali, sia rap-
porti di amicizia più profondi. Agli studenti è chiesto di indicare con quanti 
compagni di classe hanno le diverse tipologie di relazioni elencate, utilizzando 
una scala di tipo Likert a cinque passi: tutti, molti, alcuni, pochi, nessuno. 
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Tabella 6. – Lo strumento per la valutazione delle qualità delle relazioni 
tra i compagni di classe per la scuola primaria e secondaria.
I tuoi compagni/e di classe
• Con quanti dei tuoi compagni di classe ti è capitato di «scambiare due chiacchiere»?
• Con quanti dei tuoi compagni di classe ti vedi fuori dalla scuola?
• Quanti dei tuoi compagni di classe parlano con te?
• Con quanti compagni di classe ti è capitato di telefonarti o di mandarti messaggi al cellulare?
• Con quanti dei tuoi compagni di classe ti trovi bene?
• Con quanti dei tuoi compagni di classe studi fuori dalla scuola?
• Quanti dei tuoi compagni di classe aiuteresti se fossero in difficoltà?
• Con quanti dei tuoi compagni di classe fai delle attività (non studio) insieme 
nel tempo libero?
• Quanti dei tuoi compagni di classe consideri «amici» o «amiche»? 
• Con quanti dei tuoi compagni di classe ti capita di uscire per andare a divertirti?
Gli studi di validazione effettuati (Alivernini & Manganelli, 2016) mostrano 
come il modello di misura previsto da un punto di vista teorico (due dimen-
sioni correlate) sia coerente con i riscontri empirici effettuati. Ci sono anche 
evidenze della validità di criterio della scala in quanto, ad esempio, sulla base 
dei punteggi di isolamento sociale degli studenti è possibile prevedere il loro 
livello di benessere psicologico a scuola. Inoltre, la misura risulta essere in-
variante rispetto al genere e al background migratorio degli studenti, per cui 
può essere utilizzata per confrontare in modo affidabile le medie di diversi 
gruppi di studenti. Le analisi comparative effettuate mostrano come nella 
scuola primaria gli studenti immigrati riportino livelli di isolamento sociale 
in classe più elevati rispetto agli studenti italiani. Inoltre i bambini risultano 
avere minori relazioni amicali con i compagni di classe al di fuori della scuola 
rispetto alle bambine.
2.1.5.  Valutazione dei comportamenti aggressivi a scuola: 
 bullismo e vittimizzazione
Il bullismo e la vittimizzazione sono due facce di una problematica molto 
seria presente nelle scuole. Citando la classica definizione di Olweus (1978), 
si parla di bullismo e vittimizzazione quando un individuo incapace di difen-
dersi è esposto, ripetutamente e per un lungo periodo, ad aggressioni da parte 
di uno o più individui, sia in modo diretto (ad esempio, aggressioni fisiche) 
che in modo indiretto (ad esempio, molestie verbali). Questi comportamenti 
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violenti sono spesso legati a discriminazioni di genere e etniche, hanno effetti 
negativi sul clima di classe e l’ambiente di apprendimento, e aumentano il 
rischio di problematiche psicologiche e sociali (Mooij, 2012; Evans-Lacko et 
al., 2016; Hellfeldt, Gill, & Johansson, 2016). 
Lo strumento qui presentato per misurare la presenza di bullismo e 
vittimizzazione nella scuola primaria e secondaria è stato sviluppato e va-
lidato per l’Italia (Alivernini, Manganelli, Cavicchiolo, & Lucidi, 2016) a 
partire dalle scale proposte da Roland e Idsøe (2001). Lo strumento (Ta-
bella 7) è composto da due sottoscale, ciascuna di quattro item: una rela-
tiva ai comportamenti di bullismo messi in atto durante l’anno scolastico 
(ad es.: «Ti è capitato di prendere in giro altri studenti?»), l’altra relativa ai 
comportamenti di bullismo subiti come vittima nel corso dello stesso pe-
riodo di tempo (ad es.: «Sei stato/a preso/a in giro da altri studenti?»). Agli 
studenti è chiesto di indicare con quale frequenza durante l’anno hanno 
attuato o subito i comportamenti elencati, utilizzando una scala di risposta 
di tipo Likert a quattro passi: mai, ogni tanto, ogni settimana, ogni giorno. 
L’interpretazione dei punteggi delle scale è diretta con il minimo che riflet-
te un’assenza dei comportamenti di bullismo e il massimo, una frequenza 
quotidiana.
Tabella 7. – Lo strumento per la valutazione della presenza di bullismo e vittimizzazione 
per la scuola primaria e secondaria.
Durante questo anno, quanto spesso a scuola:
• ti è capitato di prendere in giro altri studenti?
• ti è capitato di insultare altri studenti?
• ti è capitato di isolare o escludere altri studenti?
• ti è capitato di picchiare altri studenti?
• sei stato/a preso/a in giro da altri studenti?
• sei stato/a insultato/a da altri studenti?
• sei stato/a isolato/a o escluso/a da altri studenti?
• sei stato/a picchiato/a da altri studenti?
Gli studi di validazione effettuati (Alivernini, Manganelli, Cavicchiolo et al., 
2016) mostrano come il modello di misura previsto da un punto di vista teo-
rico (due dimensioni correlate) sia coerente con i riscontri empirici effettuati. 
La misura risulta essere invariante rispetto al background migratorio degli 
studenti, per cui può essere utilizzata per confrontare in modo affidabile le 
medie di studenti con diverso background. Le analisi comparative effettuate 
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mostrano come nella scuola primaria gli studenti immigrati di prima e secon-
da generazione risultino più frequentemente essere vittime di atti di bullismo 
rispetto agli studenti italiani. 
2.1.6.  Valutazione del benessere soggettivo a scuola
Il benessere scolastico fa riferimento alla frequenza con cui gli studenti speri-
mentano emozioni e sensazioni positive piuttosto che negative quando sono 
a scuola (Diener, Osihi, & Lucas, 2005; Orkibi, Ronen, & Assoulin, 2013). 
Diversi studi evidenziano che l’apprendimento, la resilienza alle diverse dif-
ficoltà e avversità che si possono incontrare lungo il percorso scolastico e la 
salute fisica sono facilitati dal fatto che lo studente sperimenti questo genere 
di benessere a scuola (Boekaerts, 1993; Orkibi et al., 2013). 
La misura del benessere scolastico qui presentata si basa sulla School 
Well-being Scale sviluppata in Italia da Alivernini e Manganelli (SWS; Ali-
vernini & Manganelli, 2015a). Per la scuola secondaria il SWS (Tabella 8) 
è composto da due scale, ciascuna di quattro item: una scala sulle emozioni 
e sensazioni positive (ad es.: «Mi sono sentito/a contento/a») e una sul-
le sensazioni e emozioni negative (ad es.: «Mi sono sentito/a triste»). Agli 
studenti è chiesto di indicare con quale frequenza negli ultimi mesi si sono 
sentiti nei modi descritti, utilizzando una scala di risposta di tipo Likert a 
cinque passi: mai, raramente, qualche volta, spesso, molto spesso. Il SWS 
per la scuola primaria (Tabella 9) ha la stessa struttura dello strumento per 
la scuola secondaria ma prevede solo la sottoscala sulle emozioni e sensazio-
ni positive. 
Tabella 8. – Lo strumento per la valutazione del benessere scolastico 
nella scuola secondaria.
Se pensi a come ti sei sentito a scuola negli ultimi mesi,
quanto frequentemente ti è capitato di sentirti nei seguenti modi?
• Mi sono sentito/a bene
• Mi sono sentito/a triste
• Mi sono sentito/a tranquillo/a
• Mi sono sentito/a a disagio
• Mi sono sentito/a contento/a
• Mi sono sentito/a molto preoccupato/a
• Mi sono sentito/a felice
• Mi sono sentito/a arrabbiato/a
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Tabella 9. – Lo strumento di valutazione del benessere scolastico nella scuola primaria.
Se pensi a come ti sei sentito/a a scuola negli ultimi mesi, 
quanto frequentemente ti è capitato di sentirti nei seguenti modi?
• Mi sono sentito/a bene
• Mi sono sentito/a tranquillo/a
• Mi sono sentito/a contento/a
• Mi sono sentito/a felice
Gli studi di validazione effettuati (Alivernini & Manganelli, 2015a) mostrano 
come il modello di misura previsto da un punto di vista teorico sia coerente 
con i riscontri empirici effettuati. La misura risulta essere invariante rispetto 
al genere per cui può essere utilizzata per confrontare in modo affidabile le 
medie di diversi gruppi di studenti. 
2.2.  Strumenti di valutazione per fattori modificabili a livello di gruppo
In questi strumenti i bambini o gli adolescenti valutano una caratteristica 
del gruppo o della classe (ad esempio, lo stile d’insegnamento di un docente, 
il clima motivazionale dell’intera classe) che può essere osservata da tutti gli 
studenti che sono in quel gruppo o in quella classe (Marsh et al., 2012). Il 
referente del giudizio espresso dallo studente è quindi la classe, l’insegnante 
o l’educatore, e non se stesso/a come avviene per i fattori modificabili di 
promozione della resilienza a livello individuale. 
2.2.1.  Valutazione della struttura degli obiettivi di apprendimento della classe
Gli insegnanti, attraverso il loro stile d’insegnamento e le strategie che utiliz-
zano per motivare gli studenti, propongono degli obiettivi di apprendimento 
agli studenti (Kaplan, Gheen, & Midgley, 2002). Midgley e colleghi (2000) 
hanno evidenziato come gli obiettivi di classe possano essere focalizzati: 
(a) sul miglioramento e lo sviluppo delle competenze e sulla comprensione 
di quello che si studia (obiettivi di padronanza), (b) sul paragone e la compe-
tizione tra gli studenti (obiettivi di prestazione). Gli studi che hanno esami-
nato la relazione tra obiettivi di apprendimento a livello di classe e risultati 
in ambito scolastico mostrano come una proposta di obiettivi di padronanza 
porti a risultati più favorevoli in ambito educativo e formativo (Murayama 
& Elliot, 2009; Polychroni, Hatzichristou, & Sideridis, 2012). Inoltre, di-
verse evidenze empiriche mostrano che gli obiettivi di apprendimento che 
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vengono proposti (esplicitamente o implicitamente) dagli insegnanti in classe 
abbiano una relazione diretta con gli obiettivi di apprendimento che lo stu-
dente si pone a livello individuale (Midgley & Urdan, 1995; Urdan, 2004; 
Bong, 2005; Alivernini et al., 2016b).
Lo strumento di valutazione degli obiettivi di apprendimento della classe 
per la scuola primaria e secondaria qui presentato si basa sulla versione italia-
na (Alivernini et al., 2016b) dei Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS; 
Midgley et al., 2000). Si tratta di misure tese a rilevare un ambiente di appren-
dimento di un gruppo di studenti, e dunque basate sulle percezioni condivi-
se dagli studenti piuttosto che su quelle soggettive (Ludtke et al., 2008). Lo 
strumento (Tabella 10) è composto da due sottoscale: obiettivi di padronanza 
(4 item; ad es.: «Nella mia classe, l’importante è capire veramente quello che si 
studia») e obiettivi di prestazione (3 item; ad es.: «L’obiettivo principale nella 
mia classe è ottenere buoni voti»). Agli studenti è chiesto di esprimere il grado 
di accordo con ciascuna affermazione riportata negli item utilizzando una scala 
di risposta di tipo Likert a quattro passi: per niente, poco, abbastanza, molto. 
Tabella 10. – Lo strumento per la valutazione degli obiettivi di apprendimento 
della classe per la scuola primaria e secondaria.
Pensa a quello che succede nella tua classe, quanto sei d’accordo 
con le seguenti affermazioni?
• Nella mia classe, l’importante è migliorare nel corso dell’anno
• L’obiettivo principale nella mia classe è ottenere buoni voti
• Nella mia classe, l’importante è capire veramente quello che si studia
• È fondamentale nella mia classe dare le risposte giuste
• Nella mia classe, l’importante è capire un argomento, non impararlo semplicemente 
a memoria
• È fondamentale nella mia classe ottenere dei punteggi alti ai test e alle verifiche
• Nella mia classe, l’importante è imparare cose nuove 
Gli studi di validazione effettuati (Alivernini et al., 2016b) mostrano come il 
modello di misura previsto da un punto di vista teorico sia coerente con i ri-
scontri empirici effettuati. La scala evidenzia anche validità di criterio in quan-
to sulla base dei punteggi a livello di classe è possibile prevedere gli obiettivi di 
apprendimento degli studenti in modo coerente con le attese (ad esempio, in 
classi dove vengono proposti più obiettivi di padronanza, gli obiettivi persona-
li degli studenti tendono ad essere nella stessa direzione). I punteggi a livello di 
classe ottenuti con questo strumento possono essere utilizzati come indicatori 
del clima educativo e dell’ambiente di apprendimento degli studenti.
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2.2.2.  Valutazione del tipo di supporto alla motivazione degli studenti
Gli insegnanti possono avvalersi di diversi stili per insegnare e motivare allo 
studio (Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981; Ryan & Grolnick, 1986; 
Rigby, Deci, Patrick, & Ryan, 1992; Alivernini et al., 2012). Possono fornire 
incentivi e prospettare conseguenze, positive o negative, in relazione ai pro-
gressi che gli studenti fanno verso obiettivi che i docenti ritengono deside-
rabili. Questo stile basato sul controllo mira ad aumentare i comportamenti 
desiderabili degli studenti a scapito di quelli meno desiderabili. Oppure, 
gli insegnanti possono identificare e supportare gli interessi degli studenti 
e sostenere la loro interiorizzazione degli obiettivi di apprendimento. Que-
sto stile supporta l’autonomia e l’autodeterminazione degli studenti perché 
mira a sostenere ciò che, nell’ambito degli apprendimenti, ha valore per gli 
studenti e cattura il loro interesse. Il primo tipo di stile è caratterizzato da 
comportamenti controllanti da parte degli insegnanti come il dare direttive 
rigide, sorvegliare, il non lasciare agli alunni la possibilità di esprimere scelte 
e opinioni che differiscano da quelle proposte dall’adulto. Il secondo tipo di 
stile privilegia comportamenti come il fornire possibilità di scelta, l’ascoltare, 
il chiedere il punto di vista dello studente, il lasciare agli studenti la possibi-
lità di sperimentare autonomamente il modo di arrivare alla soluzione di un 
problema o di erogare una prestazione, fornendo parallelamente un feedback 
su di essa (Reeve, 2002). Lo stile di insegnamento è cruciale, perché influisce 
sulle performance, le motivazioni, e le emozioni degli studenti: nelle classi dei 
docenti che supportano l’autonomia degli studenti si riscontrano maggiori li-
velli di motivazione intrinseca, di competenza e autostima, rispetto alle classi 
dei docenti che prediligono uno stile controllante (Deci et al., 1991; Reeve, 
1996 e 2002). Inoltre, studi longitudinali mostrano come la percezione di 
mancanza di supporto all’autonomia da parte degli insegnanti sia strettamen-
te legato allo sviluppo nel tempo dell’intenzione di abbandonare la scuola da 
parte degli studenti (e.g., Alivernini & Lucidi, 2011).
Lo strumento qui proposto per valutare la percezione degli studenti cir-
ca il supporto alla loro autonomia da parte degli insegnanti nella scuola pri-
maria e secondaria è l’adattamento italiano, sviluppato da Alivernini e Lucidi 
(2011) del Learning Climate Questionnaire (LCQ; Williams & Deci, 1996). 
Lo strumento (Tabella 11) prevede una scala composta da 6 item (ad es.: 
«Nella mia classe, gli studenti sono incoraggiati a fare domande durante la 
lezione»). Agli studenti è chiesto di valutare il grado di accordo con ciascuna 
affermazione proposta utilizzando una scala di tipo Likert a quattro passi: per 
niente, poco, abbastanza, molto. Gli studi effettuati con questo strumento 
(Alivernini & Lucidi, 2011) mostrano come il modello di misura previsto da 
un punto di vista teorico sia coerente con i riscontri empirici effettuati. 
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Tabella 11. – Lo strumento per la valutazione del supporto all’autonomia degli studenti 
per la scuola primaria e secondaria.
Pensa a quello che succede nella tua classe, quanto sei d’accordo 
con le seguenti affermazioni?
• Nella mia classe, gli studenti sono incoraggiati a fare domande durante la lezione 
• Nella mia classe, gli studenti vengono ascoltati con attenzione 
quando intervengono durante la lezione 
• Nella mia classe, viene data la possibilità agli studenti di scegliere tra modi diversi 
di studiare un argomento
• Nella mia classe, viene mostrato rispetto per le opinioni degli studenti
• Nella mia classe, i problemi degli studenti vengono presi in considerazione 
• Nella mia classe, gli studenti si sentono capiti
3.  Alcune riflessioni conclusive e implicazioni
 per la ricerca e la valutazione
Diverse ricerche hanno mostrato come sia nella scuola primaria, sia in quel-
la secondaria il mancato conseguimento di competenze chiave in lettura, 
matematica e scienze sia legato all’effetto di fattori collocati a livelli diver-
si (e.g., Mullis, Martin, Foy, & Drucker, 2012; OECD, 2016) e a un loro 
complesso sistema d’interazioni (e.g., Alivernini, 2013; Alivernini & Man-
ganelli, 2015b). Alcuni di essi, come ad esempio lo status socioeconomico e 
culturale di uno studente, riguardano forme di povertà educativa strutturali; 
altri invece come la capacità di autoregolazione nell’apprendimento possono 
essere oggetto di un intervento efficace da parte di insegnanti ed educatori. 
In termini generali, questo quadro appare replicato anche per le competen-
ze chiave legate alla cittadinanza al termine della scuola secondaria di pri-
mo grado (e.g., Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr, & Losito, 2010; Alivernini 
& Manganelli, 2011; Manganelli, Lucidi, & Alivernini, 2014; Manganelli, 
Lucidi, & Alivernini, 2015). 
Dunque, abbiamo da una parte la povertà educativa che spinge bam-
bini e adolescenti verso una probabilità di insuccesso scolastico e formativo, 
dall’altra i fattori di promozione della resilienza sui quali insegnanti ed edu-
catori possono lavorare, anche nei contesti più disagiati, facendo in modo 
che la probabilità non diventi un destino ineluttabile. Per fare questo però 
è necessario sapere come intervenire e con quali strumenti e indicatori valu-
tare i progressi conseguiti. Con questo fine nel presente contributo abbiamo 
esaminato alcuni modelli di contrasto alla povertà educativa, con una parti-
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colare attenzione verso quelli che hanno per oggetto fattori modificabili di 
promozione della resilienza di bambini e adolescenti. Essi sono ovviamente 
una semplificazione della complessità delle azioni messe in campo negli in-
terventi reali, in cui spesso l’obiettivo è quello di agire simultaneamente sia 
direttamente sulla diminuzione della povertà educativa, sia sulla promozione 
di fattori compensativi e protettivi di promozione della resilienza. Questi 
modelli rappresentano una mappa e non sono il territorio, ma segnalano 
possibili strade da intraprendere a chi, a diversi livelli, si impegna nella lotta 
alla povertà educativa. Una chiara rappresentazione dei fattori in campo è 
inoltre indispensabile per individuare quali siano gli indicatori di eventuali 
progressi associati con l’intervento attuato. Abbiamo visto che per valuta-
re degli esiti relativi a dei fattori modificabili di promozione della resilienza 
siano necessarie primariamente scale basate su domande poste agli studenti. 
Nella valutazione occorre, dunque, mettere al centro bambini e adolescenti 
come protagonisti e informatori di processi interni di resilienza che guidano 
il loro comportamento e le loro scelte, senza dimenticare che essi sono anche 
i testimoni privilegiati dell’ambiente di apprendimento che li circonda. Gli 
strumenti descritti nel presente contributo si sono dimostrati validi e atten-
dibili superando il vaglio di un esame su riviste internazionali peer-reviewed, 
e sono stati già utilizzati per l’Italia in parte o integralmente nelle ricerche 
internazionali PISA (Programme for International Student Assessment) cura-
ta dall’OCSE, nel PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), 
nel TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), e in 
ICCS (International Civic and Citizenship Education Study) curati da IEA. 
Inoltre essi sono stati inclusi, fino al 2015, nel questionario studenti che ha 
accompagnato le prove nazionali INVALSI e sono stati impiegati in valuta-
zioni controfattuali e quasi-sperimentali. Gli indicatori basati sugli strumenti 
descritti nel presente lavoro, possono dunque segnalare in modo affidabile 
eventuali benefici associati ad interventi di contrasto alla povertà educativa 
orientati ad aumentare la capacità di resilienza di bambini e adolescenti. 
In conclusione, è opportuno sottolineare alcuni limiti del presente con-
tributo. Un primo limite, connesso allo spazio a disposizione, è costituito 
dal fatto che non è stato possibile entrare nella complessità tecnica di come 
analizzare la validità e l’attendibilità di indicatori modificabili di promozione 
della resilienza. Per le variabili a livello individuale una discussione di questo 
tipo dovrebbe infatti includere aspetti legati sia a tecniche psicometriche di 
tipo classico, sia alla Latent Trait Theory (Violani et al., 2003). Per le variabili 
a livello di gruppo occorrerebbe inoltre affrontare il problema della valutazio-
ne degli ambienti di apprendimento, che in termini concettuali è stato posto 
chiaramente già da Cronbach negli anni 70 (Cronbach, 1976), ma che solo 
recentemente ha visto la possibilità tecnica di essere adeguatamente risolto 
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attraverso modelli multilivello (Ludtke et al., 2009). Un secondo limite del 
presente contributo consiste nel fatto che gli strumenti di valutazione pre-
sentati sono lontani dal coprire il possibile ventaglio di fattori di promozione 
della resilienza su cui insegnanti ed educatori potrebbero intervenire efficace-
mente. In Italia purtroppo ancora permane una forte carenza di conoscenze 
precise su quali siano gli elementi su cui è possibile intervenire efficacemente 
allo scopo di ridurre l’insuccesso scolastico e formativo a breve, medio e lungo 
termine. In particolare, sebbene diversi studi nel nostro Paese si siano occupa-
ti di insuccesso scolastico, nessuna ricerca, a oggi, si è focalizzata sulle traietto-
rie di sviluppo degli studenti che, nel tempo, portano a conseguire maggiori o 
minori successi formativi in contesti territoriali, scolastici, di classe e familiari 
diversi. Sono però proprio questi cambiamenti evolutivi, nella loro interazio-
ne con fattori di contesto ai diversi livelli, che rappresentano il reale interesse 
di insegnanti ed educatori. Gli studi effettuati in Italia hanno permesso finora 
solo di studiare l’effetto medio di alcuni fattori a parità di altre condizioni, 
e hanno fornito una descrizione dello status quo e/o dati previsionali di ca-
rattere molto generale. Questo rappresenta chiaramente un forte limite alla 
possibilità d’intervento di insegnanti ed educatori, che richiede invece la co-
noscenza di fattori specifici, associati alle traiettorie di successo/insuccesso 
degli studenti in situazioni territoriali, di scuola, di classe e familiari spesso 
profondamente diverse tra di loro. Sono indispensabili, dunque, progetti di 
ricerca mirati a superare questo limite, con lo scopo di costruire strumenti di 
valutazione e acquisire conoscenze che rispondano a standard internazionali 
di alto livello, per consentire interventi di prevenzione dei fallimenti scolastici 
e formativi a livello nazionale, regionale, nelle scuole e per i singoli studenti. 
Solo attraverso la ricerca sui fattori direttamente modificabili da insegnanti ed 
educatori per i bambini e adolescenti svantaggiati, si può infatti combattere la 
povertà educativa con risorse che sono spesso insufficienti
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Riassunto
L’articolo discute diversi modelli di contrasto alla povertà educativa, mostrando come siano 
necessarie azioni indirizzate ad aumentare la resilienza di bambini e adolescenti svantag-
giati. Vengono individuate diverse tipologie di fattori di promozione della resilienza, che si 
caratterizzano per essere direttamente modificabili da insegnanti ed educatori. Successiva-
mente, vengono presentati alcuni strumenti per la valutazione di questi fattori di resilienza 
a livello individuale e di gruppo, descrivendone l’impostazione teorica, l’ambito di appli-
cazione, e le proprietà psicometriche. Inoltre, per ogni indicatore presentato, vengono ripor-
tate le informazioni attualmente disponibili sulle differenze di genere e sulle differenze tra 
studenti italiani e immigrati. 
Parole chiave: Povertà educativa, Resilienza, Strumenti di valutazione, Successo 
scolastico, Validità.
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